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Het Effect van Reflectieve Dialogen op het Zelfsturend Vermogen van Chronisch Zieke 
VMBO-Leerlingen. 
 
Samenvatting 
 
Slechts 30% van de leerlingen in het speciaal onderwijs heeft verantwoordelijkheid voor de 
organisatie van het eigen leerproces terwijl dit wel gewenst is (Inspectie van het Onderwijs, 2008).  
Door leerlingen een verantwoordelijke en actieve rol in het eigen leerproces te laten spelen, 
worden zelfsturende vaardigheden  ontwikkeld.  Maar wanneer de verantwoordelijkheid voor het 
leren meer bij de leerling wordt gelegd, moeten ze worden geholpen bij de ontwikkeling van 
zelfsturende vaardigheden (Fisher, King & Tague, 2001). Een veelbelovende manier om dit te 
doen is het voeren van een reflectieve dialoog, waarbij het proces van reflectie op interpretaties of 
aannamen bestaat uit vijf fasen. De laatste fase het startpunt is van een nieuwe leercyclus: (1) 
Handelen, (2)  Terugblikken, (3) Bewustwording, (4) Alternatieven ontwikkelen en (5) 
Uitproberen (Korthagen, 2000). Met deze cyclus van reflectie leren en ontwikkelen leerlingen 
zelfsturende vaardigheden (Zimmerman, 2002), waardoor  steeds een hoger niveau van zelfsturing 
beheerst wordt (Simons, 1995). In dit onderzoek wordt het niveau van zelfsturing van de leerling 
gemeten naar drie niveaus van zelfsturing zoals door Simons (1995) geformuleerd: (1) Zelfstandig 
werken, (2) Zelfstandig samenwerken en (3) Zelfstandig leren. Het doel van dit onderzoek is te 
onderzoeken wat  het effect is van reflectieve dialogen op het zelfsturend vermogen van VMBO-
leerlingen met een langdurige ziekte. 
Twaalf chronisch zieke VMBO-leerlingen participeerden in dit onderzoek. Alle 
deelnemers volgen VMBO-onderwijs in de brugklas van een school voor speciaal onderwijs. 
Gedurende een periode van drie maanden hielden de leerlingen iedere vier weken een individueel 
voortgangsgesprek met hun mentor op basis van een protocol waarin de stappen geformuleerd zijn 
waarnaar de dialoog gevoerd wordt. Alle gesprekken zijn opgenomen, uitgeschreven en gecodeerd 
door twee onafhankelijke beoordelaars volgens een codeerschema. Op basis van de gecodeerde 
transcripten is de kwaliteit van de getoonde zelfsturende vaardigheden geanalyseerd en zijn 
uitspraken per zelfsturende vaardigheid verzameld.  
Alle leerlingen hebben tijdens de reflectieve dialogen zelfsturende vaardigheden benoemd, 
te weten: (a) het zelfstandig benoemen van de voortgang ten opzichte van de leerroute, (b) het 
zelfstandig benoemen van goede en zwakke resultaten, (c) het zelfstandig benoemen van het 
gebruik van de leerroute en (d) het zelfstandig benoemen van een strategie voor het verbeteren van 
vorderingen en prestaties. Bij vier leerlingen veranderen de getoonde zelfsturende vaardigheden 
gedurende de reflectieve dialogen nauwelijks. De andere leerlingen zijn er wel bij gebaat en 
hebben meer sturing en begeleiding nodig om de zelfsturende vermogens verder te ontwikkelen. 
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Summary 
 
Although it is highly recommended to provide students in special education with some 
responsibility for their own learning, only 30% of the students is actually given this responsibility  
(Inspection of the Education, 2008). By providing students some responsibility and an active role 
in their learning, they will develop skills for self-directed learning. However, if the responsibility 
for learning is required from the students, they should be assisted in the development of self-
directed skills (Fisher, King & Tague, 2001). A promising way to do this is to conduct a reflective 
dialogue. The process of reflection on interpretations or assumptions consists of five phases. The 
last phase is the starting point of a new learning cycle: (1) Handling, (2) Looking back, (3) 
Awareness, (4) Developing alternatives and (5) Testing  (Korthagen, 2000). By this cycle of 
reflection students will learn and develop self-directed learning skills (Zimmerman, 2002), causing 
a higher level of self-directed learning (Simons, 1995). In this research the students level of self-
directing will be distinguished as described by Simons (1995): (1) self-directed working (2) self-
directed collaboration and (3) self-directed learning. The main goal of this research is to examine 
the effect of reflective dialogues on the self-directing skills of students in the pre-vocational 
secondary education with a chronicle illness. 
Twelve chronically sick students participated in this research. They are first-year students 
at a school for special education. During a period of three months, the students had an individual 
progress meeting with their supervisor, every four weeks.  They had a reflective dialogue with 
their supervisor on the basis of a protocol. This protocol provides all steps followed by the 
supervisor during the meeting. All conversations were recorded, transcribed and encoded by two 
independent raters according to a encoding scheme.  
Based on the encoded transcripts the quality of the self-directed learning skills was 
analyzed and statements were collected for each self-directed learning skill. Based on the 
questionnaires the students’ perceived development of their self-directing learning skills was 
analyzed.  
 All students showed the following self-directed learning skills during the reflective 
dialogues: (a) reporting on the progress made, (b) identifying their strengths and weaknesses, (c)  
identifying how the progress-planner should be used and (d) identifying strategies for improving 
performance and progress.  
Although four students hardly improved their self-directed learning skills during the 
reflective dialogues, other students, who need some guidance and support for the development of 
their self-directed learning skills, profit very well from the reflective dialogues and improved their 
self-directed learning skills.   
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Inleiding 
 
Binnen het Voortgezet Speciaal Onderwijs (VSO) is de leeromgeving aangepast aan de 
mogelijkheden van iedere individuele leerling met een langdurige ziekte. Iedere langdurig zieke 
leerling ondervindt namelijk onderwijsbeperkingen als gevolg van zijn of haar ziekte. Door allerlei 
onderzoeken en therapieën die zij moeten ondergaan leren langdurig zieke leerlingen op een 
andere manier en is hun effectieve leertijd lager dan die van reguliere leerlingen. Daarnaast 
ondervinden de leerlingen beperkingen in de vorm van beperkte fysieke en cognitieve 
belastbaarheid, zelfredzaamheid, mobiliteit, handelingsinzicht, ruimtelijke oriëntatie en fijne en/of 
grove motoriek. Binnen het voortgezet speciaal onderwijs aan langdurige zieke leerlingen wordt 
rekening gehouden met en ingespeeld op de mogelijkheden en beperkingen van iedere leerling. Dit 
vraagt om een intensieve multidisciplinaire begeleiding. De begeleiding richt zich hierbij op drie 
aspecten van de ontwikkeling van de leerling: (a) het fysieke welbevinden, (b) het sociaal-
emotionele welbevinden en (c) de leerprestaties. Deze drie aspecten kunnen niet los gezien worden 
van elkaar, ze beïnvloeden elkaar. Wanneer bijvoorbeeld het fysieke welbevinden van een leerling 
achteruit gaat, dan zal dit ook invloed hebben op het sociaal-emotionele welbevinden en de 
leerprestaties. Het onderwijs aan langdurig zieke leerlingen wordt gekenmerkt door individueel 
aangepast onderwijs. Binnen één groep zijn geen twee leerlingen hetzelfde en zijn vaak geen twee 
leerlingen op hetzelfde moment met dezelfde taak bezig. Een individuele aanpak in relatief kleine 
groepen is hierdoor een vereiste. Een gevolg van deze intensieve individuele begeleiding is dat het 
leerproces vrijwel volledig door de docent gestuurd wordt. Echter, hierdoor gaan veel leerlingen 
zich vaak afhankelijk en passief opstellen. Er is immers voor hen geen noodzaak en dus geen 
behoefte het eigen leerproces te sturen. Uit onderzoek van de inspectie van het onderwijs  (2008) 
blijkt dat slechts 30% van de leerlingen in het speciaal onderwijs verantwoordelijkheid heeft voor 
de organisatie van het eigen leerproces. Dit leidt er vaak toe dat leerlingen weinig inzicht in hun 
eigen functioneren hebben en het voor hen niet duidelijk is wat hun beperkingen, vorderingen en 
prestaties zijn. 
Toch mag van VMBO-leerlingen enige mate van zelfstandigheid in sturing van het 
leerproces en de leerprestaties verwacht worden (Harskamp, Suhre & Tjeerdema, 2000). De 
inspectie van het onderwijs (2008) vindt het gewenst dat ook leerlingen in het speciaal onderwijs 
een actieve en zelfstandige rol binnen de onderijsactiviteiten spelen. Het vergroten van de 
zelfverantwoordelijkheid voor het eigen leerproces en loopbaan is bijvoorbeeld erg belangrijk 
voor de overstap naar het MBO waar leerlingen meer afhankelijk zijn van eigen sturing (SLO, 
2005). Om dit te bereiken is het belangrijk om in het individueel aangepast onderwijs niet alleen 
de leerkracht een rol te geven in het aanpassen van het onderwijsaanbod aan de onderwijsbehoefte 
van de leerlingen, maar ook de leerling hierbij te betrekken en het zelfsturend leren te stimuleren. 
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Op deze manier zullen de leerlingen zelf steeds meer verantwoordelijk worden voor het sturen van 
hun eigen leerproces en zullen zij steeds meer zelfsturend worden.  
Echter, wanneer de verantwoordelijkheid voor het leren meer bij de leerling wordt gelegd 
is het belangrijk te beseffen dat leerlingen vaak nog geen vaardigheden ontwikkeld hebben om hun 
leren zelf te sturen. Zij  zullen geholpen moeten worden bij de ontwikkeling van zelfsturende 
vaardigheden zoals de juiste taken uitvoeren en zichzelf beoordelen (Fisher, King & Tague, 2001). 
Een veelbelovende manier om leerlingen te helpen en te ondersteunen bij het ontwikkelen van hun 
zelfsturende vaardigheden door het uitvoeren van betekenisgerichte leeractiviteiten  is het voeren 
van een reflectieve dialoog ( Kicken, 2008). De term reflectieve dialoog wordt gebruikt om te 
refereren aan het gebruik van een dialoog om de onderliggende gedachte of beoordeling van 
interpretaties of aannamen te beoordelen om leerlingen zo te leren een weloverwogen beslissing te 
nemen en deze beslissing te onderbouwen (Mezirow, 2000). Volgens Isaacs (1999) denkt men bij 
een reflectieve dialoog na over aannamen die ten grondslag liggen aan wat men doet. Een 
betekenisvolle reflectie op de vaardigheden van een leerling is nodig om mentale modellen te 
optimaliseren, om misconcepties uit te sluiten en leerlingen meer flexibel om te laten gaan met de 
nieuw verworven vaardigheid (Merrill, 2006). Tijdens het reflectieproces worden ervaringen 
overdacht en alternatieve perspectieven onderzocht en tegen elkaar afgewogen en 
veronderstellingen kritisch beoordeeld zodat de actie of taak beter uitgevoerd kan worden (Freed, 
2003).  
Men kan leren om bewust en systematisch te reflecteren op ervaringen. Het gaat hierbij 
om een proces van voortdurende afwisseling tussen werken en leren van dat werk, uiteindelijk 
leidend tot leren tijdens het werk (Korthagen, 2000). Het proces van systematisch reflecteren 
bestaat volgens Korthagen uit vijf fasen waarbij de laatste fase het startpunt is van een nieuwe 
leercyclus: (1) Handelen, (2)  Terugblikken, (3) Bewustwording, (4) Alternatieven ontwikkelen en 
(5) Uitproberen. Tijdens de stappen 2, 3 en 4 wordt iets nieuws bewust gemaakt wat leidt tot 
gedragsalternatieven. In deze stappen wordt daardoor iets geleerd. Aan de hand van dit 
reflectiemodel van Korthagen (2000) leren leerlingen het eigen leerproces  sturen en worden 
zelfsturende vaardigheden ontwikkeld.  
Zelfsturend leren is het selectief gebruik maken van specifieke zelfsturende vaardigheden 
(Zimmerman, 2002). Bij iedere leertaak zullen de juiste vaardigheden geselecteerd en toegepast 
moeten worden. Zimmerman onderscheidt hierbij de vaardigheden:  
 
• Stellen van specifieke doel 
• Inzetten van strategieën om de doelen te bereiken 
• Monitoren van het eigen voortgangsproces 
• Het herstructureren van de fysieke en sociale context zodat deze compatibel is met de 
gestelde doelen 
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• Het efficiënt gebruik maken van de beschikbare tijd 
• Evalueren van de eigen werkwijze 
• Toeschrijven van resultaten aan oorzaken 
• Het aanpassen van methoden ten behoeve van  toekomstig leren. 
 
Zimmerman (2002) noemt deze vaardigheden specifiek als het gaat om zelfsturing. De mate 
waarin de vaardigheden beheerst worden bepaalt het niveau van zelfsturing. Simons (1995) 
onderscheidt vier niveau van zelfsturing: (1) Zelfstandig werken, (2) Zelfstandig samenwerken, 
(3) Zelfstandig leren en (4) Autonoom leren. De niveaus onderscheiden zich van elkaar door de 
mate waarin de leerling zelfstandig de organisatie en inhoud van het leerproces reguleert. Een 
hoger niveau van zelfsturing vraagt om meer en betere zelfsturende vaardigheden. Het vierde 
niveau van zelfsturing (autonoom leren) wordt hier buiten beschouwing gelaten omdat de 
competenties die hiervoor noodzakelijk zijn niet van eerstejaars VMBO-leerlingen verwacht 
mogen worden (Harskamp, Suhre & Tjeerdema, 2000).  
 In dit onderzoek zal het effect van reflectieve dialogen op het zelfsturend vermogen van 
VMBO-leerlingen met een langdurige ziekte onderzocht worden. De hypothese is dat reflectieve 
dialogen een positieve bijdrage leveren aan het verbeteren van de zelfsturende vaardigheden van 
langdurig zieke VMBO-leerlingen. 
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Methode 
 
Proefpersonen 
De onderzoekspopulatie bestaat uit 12 eerstejaars leerlingen (7 mannen, 5 vrouwen; gemiddelde 
leeftijd 12.47, SD .52) van de Reconvalescentenschool te Rotterdam. Deze leerlingen volgen 
binnen het VMBO- onderwijs de theoretische leerweg (TL) (n=2), de basis-/kaderberoepsgerichte 
leerweg (n=8) of het praktijkonderwijs (n=2). Alle leerlingen volgen hetzelfde 
onderwijsprogramma in het gezamenlijk brugjaar. De leerlingen ondervinden allemaal 
onderwijsbelemmeringen als gevolg van een somatische aandoening. De aard van de aandoening 
en de mate waarin deze leerbelemmerend werkt, verschilt per leerling. 
 
Meetinstrumenten 
Om de reflectie van de leerling op het eigen zelfsturende vermogen te stimuleren werden 
reflectieve dialogen gehouden met leerlingen. Hierbij werd gebruik gemaakt van een protocol (zie 
Appendix A) waarin de door de mentor uit te voeren stappen beschreven staan  die moeten leiden 
tot reflectie. Tijdens de dialoog worden de leerlingen enerzijds gestuurd in het reflecteren op en 
analyseren van de eigen prestaties, vorderingen en (on)mogelijkheden  in relatie tot hun langdurige 
ziekte. Anderzijds worden zij gestuurd in het maken van plannen om tot verbeteringen te komen. 
Het protocol beschrijft de stappen die de mentor uitvoert gedurende de dialoog. Aan de hand van 
deze stappen helpt de mentor de leerling reflecteren op het eigen handelen. 
 
Procedure 
Gedurende een periode van drie maanden hielden de leerlingen iedere vier weken een individueel 
voortgangsgesprek met dezelfde mentor. Dit gesprek werd gevoerd op basis van het protocol voor 
reflectieve dialogen. Het voeren van reflectieve dialogen maakt geen onderdeel uit van het 
onderwijscurriculum. Zowel de mentor als de leerlingen hebben geen eerdere ervaringen met het 
voeren van reflectieve dialogen.  
De gesprekken duurden vijf á tien minuten en werden gevoerd in de periode van mei tot en met 
juli 2009. Alle gesprekken werden met toestemming van de leerlingen opgenomen.  
 
Analyse 
De opgenomen gesprekken zijn volledig uitgeschreven tot transcripties. Om het gepercipieerde 
zelfsturend vermogen van de leerlingen in kaart te brengen zijn de transcripten van de reflectieve 
dialogen gecodeerd volgens een codeerschema (zie Appendix B) door twee onafhankelijke 
beoordelaars (Kappa = 0.81). De scoringscategorieën van het codeerschema zijn gebaseerd op het 
reflectiemodel van Korthagen (2000) en de theorie van Zimmerman (2002) over specifieke 
vaardigheden die getoond moeten worden om van zelfregulerend leren te spreken.  
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Met behulp van het codeerschema is geanalyseerd in welke mate leerlingen vaardigheden 
beheersen op het gebied van  reflecteren op de eigen voortgang, het gebruik van de leerroute, het 
monitoren van het leerproces en het benoemen, evalueren en aanpassen van de gehanteerde 
strategie. 
Op basis van de gecodeerde transcripten van de gesprekken is de kwaliteit van de getoonde 
zelfsturende vaardigheden van de leerlingen geanalyseerd. Voor elk van de zelfsturende 
vaardigheden, zoals beschreven door Zimmerman (2002), zijn bijbehorende gecodeerde uitspraken 
verzameld. Vervolgens is gekeken naar de kwaliteit van de getoonde zelfsturende vaardigheden in 
termen van (a) de mate waarin leerlingen bewust worden van de eigen acties, het eigen 
functioneren en de eigen ontwikkeling en (b) de mate waarin leerlingen de eigen referentiekaders 
structuren en herstructureren (Mansvelder-Longayroux, Beijaard & Verloop, 2007).  
12 
 
Resultaten 
 
Voor het beschrijven van de resultaten hebben alle leerlingen een code toegekend gekregen. De 
code is opgebouwd uit de letters St (student) een nummer en weer twee letters om het niveau aan 
te geven (Pr = praktijkonderwijs; Bk = basis-/kaderberoepsgerichte leerweg en Tl = theoretische 
leerweg). De code St2Pr staat dus bijvoorbeeld voor student 2 met praktijkniveau. 
 
Tabel 1 geeft een overzicht van de zelfsturende vaardigheden die leerlingen tijdens de reflectieve 
dialogen genoemd hebben. Ieder getal geeft aan hoe vaak een leerling van dat niveau de 
zelfsturende vaardigheid per gesprek genoemd heeft. Opvallend is dat bij alle niveaus de 
frequentie van vrijwel alle zelfstandig genoemde zelfsturende vaardigheden hoger is dan het met 
hulp benoemen van de vaardigheid. De enige uitzonderingen hierop zijn de vaardigheden ‘het 
effect van de gehanteerde strategie evalueren’ en ‘de gehanteerde strategie aanpassen’. 
 
Tabel 1. Overzicht genoemde zelfsturende vaardigheden per niveaugroep 
 Praktijkniveau 
(n=2) 
Basis- en 
kaderberoepsgerichte 
leerweg (n=8) 
Theoretische 
leerweg 
(n=2) 
Zelfstandig benoemen van de 
voortgang t.o.v. leerroute 
10,5 13,1 10,5 
Met hulp benoemen van de voortgang 
t.o.v. leerroute 
0,5 1,1 0 
Zelfstandig benoemen van goede en 
zwakke resultaten 
3 2,5 3,5 
Met hulp benoemen van goede en 
zwakke resultaten 
0 0 0 
Zelfstandig benoemen hoe de 
leerroute gebruikt wordt 
2,5 3,1 2,5 
Met hulp benoemen hoe de leerroute 
gebruikt wordt 
1 0,6 0,5 
Zelfstandig beschrijven hoe het 
leerproces gemonitoord wordt 
0 1,5 2,5 
Met hulp beschrijven hoe het 
leerproces gemonitoord wordt 
0 1,2 0,5 
Zelfstandig een strategie benoemen 
 
3,5 5,8 6 
Met hulp een strategie benoemen 
 
1 1,1 1 
Zelfstandig het effect van de 
gehanteerde strategie evalueren 
0 0 1 
Met hulp het effect van de 
gehanteerde strategie evalueren 
0 0,8 1,5 
Zelfstandig de gehanteerde strategie 
aanpassen 
0,5 0,5 1 
Met hulp de gehanteerde strategie 
aanpassen 
1,5 2 0,5 
 
13 
 
De resultaten met betrekking tot de gepercipieerde zelfsturende vaardigheden zullen voor iedere 
zelfsturende vaardigheid apart beschreven worden. Eerst wordt een algemene indicatie beschreven 
van de wijze waarop de leerlingen de activiteit tijdens de reflectieve dialogen verwoord hebben. 
Bij iedere zelfsturende vaardigheid worden enkele leerlingen aangehaald om de kwaliteit van de 
antwoorden te tonen.  
 
Voortgang benoemen t.o.v. leerroute 
Een leerroute beschrijft het tempo van de voortgang waarin leerlingen per vakgebied de leerstof  
dienen te verwerken. Tijdens de reflectieve dialogen hebben alle leerlingen correct en zelfstandig 
de eigen voortgang ten opzichte van de leerroute genoemd.  Voorbeelden van uitspraken van 
leerlingen die dit weergeven “Ja, ik heb overal studiewijzer 5 af”, (St3Bk) en “Biologie, daar loop 
ik iets mee achter, kijk maar…” (St6Bk). Uit deze antwoorden blijkt dat leerlingen de goede 
voortgang benoemen aan de hand van de gegevens zoals die te zien zijn op de leerroute. Hoewel 
alle leerlingen de koppeling tussen de voortgang en de leerroute maakten, benoemden twee 
leerlingen ook de goede voortgang zonder deze direct te koppelen aan de leerroute, bijvoorbeeld 
St2Pr “Aardrijkskunde gaat wel goed en biologie ook”. 
Eén leerling met praktijkniveau en drie met basis- en kaderberoepsgerichte leerweg 
hebben behalve zelfstandig ook met behulp van de mentor correct de voortgang benoemd. St9Bk 
antwoordde:”Ja, dat weet ik wel”, op een aanwijzing van de mentor over de volgorde waarin 
studiewijzers verwekt dienen te worden. Deze drie leerlingen werden gezamenlijk slecht vijf keer 
aan het begin van een gesprek geholpen door de mentor. Nadat de voortgang met hulp werd 
benoemd, werd deze in hetzelfde gesprek ook altijd nog zelfstandig benoemd. 
 
Het benoemen van sterke en zwakke resultaten 
Behalve de voortgang zijn ook de behaalde resultaten van de leerling van belang. Immers, wat is 
het nut van een goede voortgang wanneer de resultaten zwak zijn? Alle leerlingen hebben correct 
de eigen sterke en zwakke resultaten zonder hulp van de mentor genoemd. “…wiskunde gaat wel 
goed daar had ik op mijn rapport een 7 voor..” (St4Bk) en “…bij Nederlands wel goed, ja gewoon 
voldoende…” (St1Pr). Geen enkele leerling heeft gedurende een reflectieve dialoog hulp van de 
mentor nodig gehad om sterke of zwakke resultaten te benoemen. 
Opvallend is dat alle leerlingen bij het benoemen van zowel de sterke als zwakke 
resultaten ook het cijfer weten. St1Pr weet dat wiskunde een slecht vak is van hem is want 
“…voor wiskunde had ik nog een twee…”, St9Bk “Engels zo’n 5…” en St12Tl zegt over Engels 
“Ja best wel, een zes of zeven meestal”. 
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Benoemen van het gebruik van de leerroute  
Alle leerlingen hebben zelfstandig tijdens één of meerdere dialogen correct benoemd hoe de 
leerroute gebruikt wordt. “Omdat ik studiewijzer 5 af heb en dan ben ik klaar…” (St5Bk), “…die 
vakjes van de ene vakantie naar de andere gaan” (St7Bk), “…steeds als ik een studiewijzer af heb 
dan wordt dat hier ingevuld” (St9Bk), “… hier is de brugklas, hier de middentheorie 1 en hier de 
middentheorie 2 en dan moet het tot hier af zijn straks” (St1Pr) en “Je kan zien hoe ver je bent” 
(St2Pr). 
 Slechts vijf leerlingen hebben behalve zelfstandig ook met hulp van de mentor het gebruik 
van de leerroute benoemd. Het gaat hier om één praktijkleerling, twee leerlingen met basis- 
kaderberoepsgerichte leerweg en één leerling van de theoretisch leerweg die allen één keer hulp 
gehad hebben tijdens één van de dialogen. Eén leerling van de basis- kaderberoepsgerichte 
leerweg heeft tijdens de eerste dialoog twee keer hulp gehad van de mentor tijdens de tweede 
dialoog één keer: “... dus HB staat voor...?”. De geboden hulp van de mentor was ter 
ondersteuning van de leerling die op dat moment iets niet kon uitleggen. Na de hulp kon wist de  
leerling vervolgens altijd weer zelfstandig het gebruik van de leerroute te benoemen.  
 
Leerproces monitoren 
Zeven van de twaalf leerlingen hebben tijdens één of meerdere reflectieve dialogen zelfstandig 
aangegeven hoe zij met behulp van de leerroute hun eigen leerproces monitoren. Deze leerlingen 
volgen de basis- kaderberoepsgerichte leerweg of theoretische leerweg. “…als er dan staat wat ik 
moet maken die week en dat is dan niet af dan doe ik dat thuis” (St9Bk), “…dat zie je zo als je 
kijkt naar wat je moet doen” (St12Tl). 
 Zes leerlingen hebben met hulp van de mentor aangegeven hoe zij met behulp van de 
leerroute het eigen leerproces monitoren. Vier van deze zes leerlingen hebben ook zelfstandig 
getoond hoe zij het eigen leerproces monitoren. Deze leerlingen volgen de basis- 
kaderberoepsgerichte leerweg of theoretische leerweg. St6Bk”…uh, nou dat zei de meester...” en 
St7Bk:”…en dan schrijft de meester erop wanneer het af moet zijn”.  Eén leerling van de basis- 
kaderberoepsgerichte leerweg en twee leerling met praktijkniveau hebben deze vaardigheid niet 
zelfstandig of met hulp van de mentor getoond.  
Het nastreven van eigen specifieke doelen vraagt om het monitoren van het eigen 
leerproces. Eén leerling uit de basis- kaderberoepsgerichte leerweg heeft tijdens de tweede dialoog 
een specifiek doel geformuleerd, St10Bk:”…ja, maar ik moet wel naar de volgende klas dus…”.   
Het doel dat door veel leerlingen nagestreefd wordt, is te zorgen dat de leerroute aan het einde van 
het schooljaar af is. Dit blijkt een doel dat door leerkrachten gesteld wordt en dat past binnen het 
leervorderingsysteem van de school. Leerlingen zeggen bijvoorbeeld hierover: “… ik weet dat dit 
de brug is en dat moet dus af dit jaar…” (St4Bk) en “…de leerkracht zei dat straks allemaal tot 
1.5 af moet zijn en dan kan je naar de MT …” (St5Bk).  
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Benoemen van strategieën voor het verbeteren van vorderingen en prestaties 
Tijdens de dialogen hebben alle leerlingen zelfstandig een strategie benoemd om de 
voortgang te bevorderen. Zeven leerlingen benoemden in alle dialogen een strategie, terwijl vijf 
leerlingen dit in twee dialogen deden. De twaalf leerlingen in dit onderzoek hebben gezamenlijk 
eenenveertig keer zelfstandig een strategie geformuleerd ter bevordering van de voortgang. 
Drieëntwintig keer was de strategie gespecificeerd, achttien keer ongespecificeerd. 
Veel genoemde gespecificeerde strategieën ter bevordering van de voortgang zijn hulp 
vragen en huiswerk maken. Het vragen van hulp doen leerlingen meestal aan de vakleerkracht; 
“…als het niet gaat dan ga ik naar de leerkracht toe…”(St12Tl) en “…toen heeft de meester me 
gezegd …” (St4Bk). Twee leerlingen vragen hulp buiten de eigen vakleerkracht om. St11Tl vraagt 
een andere leerkracht om hulp terwijl St7Bk een familielid vraagt. Het maken van huiswerk is een 
populaire strategie om een achterstand in te halen. Negen leerlingen benoemen dit als strategie 
nadat uit de leerroute een achterstand blijkt.  
Veel genoemde ongespecificeerde strategieën ter bevordering van de voortgang zijn 
“Gewoon mijn best doen” (St2Pr) en “zo doorgaan” (St8Bk). Twee leerlingen benoemden tijdens 
meerdere dialogen zowel gespecificeerde als ongespecificeerde strategieën om de voortgang te 
bevorderen. St7Bk benoemde voor het vak wiskunde eerst een ongespecificeerde strategie: 
“…gewoon doorwerken…” terwijl tijdens dezelfde dialoog nog een gespecificeerde strategie 
(“…thuis werken want dan kan mijn broer me helpen…”) benoemd wordt die ingezet wordt 
wanneer de ongespecificeerde niet afdoende blijkt. Ook St4Bk benoemd tijdens dezelfde dialoog 
een gespecificeerde strategie (“…nou huiswerk of zo…”) als mogelijke oplossing wanneer de 
ongespecificeerde strategie (“… zo door werken…”) niet voldoende blijkt. Twee leerlingen 
hebben alleen tijdens de eerste dialoog een ongespecificeerde strategie benoemd en in een 
volgende dialoog een gespecificeerde strategie. Twee leerlingen hebben ter bevordering van de 
voortgang alleen ongespecificeerde strategieën benoemd. St8Bk benoemde strategieën als: 
doorwerken, opletten, zo doorgaan en harder werken. St2Pr benoemde soortgelijke 
ongespecificeerde strategieën: “…zoals nu doorgaan...” en “…gewoon mijn best doen…”.  Ook 
wanneer uit de eigen evaluatie bleek dat de gehanteerde strategie niet het gewenst effect 
opleverde, werd vastgehouden aan een ongespecificeerde strategie.   
 Slecht zes keer werd een strategie ter bevordering van de voortgang met hulp benoemd. 
Opvallend is dat dit gebeurde bij vier leerlingen met allemaal basis- kaderberoepsgerichte leerweg. 
Deze leerlingen benoemden met behulp het maken van huiswerk als strategie; “…de meester zei 
dat ik thuis wat moest gaan doen…” (St6Bk) en “…oké, dan doe ik wel wat huiswerk…” (St4Bk).  
Negen leerlingen hebben naast een strategie ter bevordering van de voortgang ook een 
strategie ter bevordering van de prestaties benoemd. Zes leerlingen deden dit zelfstandig, twee 
leerlingen zowel zelfstandig als met hulp en één leerling noemde alleen met hulp een strategie. In 
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totaal werd door deze leerlingen zeventien keer een strategie ter bevordering van de prestaties 
genoemd waarvan drie keer met hulp. 
Twee leerlingen, beide van de theoretische leerweg, hebben meerdere keren zelfstandig 
een gespecificeerde strategie ter bevordering van de prestaties genoemd. Beide leerlingen hielden 
tijdens meerdere dialogen vast aan dezelfde strategie. St11Tl koos ervoor om hulp te gaan vragen 
om de prestaties te verbeteren terwijl St12Tl ervoor koos huiswerk te gaan doen. Twee leerlingen 
noemden alleen ongespecificeerde strategieën ter bevordering van de prestaties: “…beter 
opletten…” (St8Bk) en “…goed opletten en nadenken…”(St1Pr). Eén leerlingen (St5Bk) noemde 
in dezelfde dialoog eerst een ongespecificeerde strategie (“…nog beter opletten…) maar zette deze 
strategie daarna zelfstandig om naar een gespecificeerde strategie (“…vaker hulp vragen…). 
 
Evalueren van het effect van de gebruikte strategie 
Slechts vier leerlingen hebben zelfstandig of met hulp de gehanteerde strategie geëvalueerd. Twee 
leerlingen, beide uit de theoretische leerweg, hebben zowel zelfstandig als met hulp het effect van 
de gebruikte strategie ter verbetering van de prestaties geëvalueerd. “Ik snap het wat beter en hoef 
het niet meer zo vaak aan de leerkracht te vragen” (St11Tl) en “…doordat ik wat over had 
geslagen en dat vond de leerkracht niet leuk want dan snap ik het niet meer…” (St12Tl).  
Twee leerlingen uit de basis- kaderberoepsgerichte leerweg hebben met behulp van de 
mentor het effect van de gebruikte strategie geëvalueerd. Deze twee evalueerden beiden het effect 
van de gebruikte strategie op verbetering van de voortgang: “In de klas hoef ik nu minder te 
vragen” (St8Bk). St6Bk antwoordt op de vraag van de mentor of de strategie uit het vorige 
gesprek gehanteerd is:”ja, ik denk het wel”.   
  
Het aanpassen van de strategie ten behoeve van toekomstig leren 
Acht leerlingen hebben de strategie zelfstandig of met hulp aangepast. Eén leerling (St12Tl) heeft 
de strategie één keer aangepast en deed dit zelfstandig. Twee leerlingen (St11Tl en St8Bk) pasten 
de strategie zowel zelfstandig als met hulp aan. Opvallend is dat deze leerlingen eerste de strategie 
met hulp aanpasten en dit in het volgende gesprek zelfstandig deden. St8Bk werd in het tweede 
gesprek geholpen bij het formuleren van een nieuwe strategie “…dan doe ik thuis ook wel wat…”. 
Na evaluatie van deze strategie formuleerde hij in het derde gesprek zelfstandig een nieuwe 
strategie voor toekomstig leren: “…ik moet dan beter op mijn studiewijzer kijken dan weet ik wat 
ik moet doen…”. 
Vijf leerlingen, allen met basis- kaderberoepsgerichte leerweg, pasten de strategie alleen 
met hulp aan. St3Bk antwoordt op de vraag of wat volgende keer in een soortgelijke situatie 
gedaan zou kunnen worden: “…nog een keer gaan vragen…”. St6Bk antwoordt: “…ja ik zou 
huiswerk kunnen doen…”, wanneer de mentor vraagt of huiswerk zou helpen om het schoolwerk 
af te krijgen.  
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Conclusie en discussie 
 
Conclusies 
In het huidige onderzoek is geprobeerd een antwoord te geven op de vraag of het voeren van 
reflectieve dialogen een positieve bijdrage kan leveren aan de zelfsturende vaardigheden van 
langdurig zieke VMBO-leerlingen. Om deze vraag te beantwoorden is het niet alleen belangrijk de 
kwantiteit van de benoemde zelfsturende vaardigheden te onderzoeken maar ook de kwaliteit 
ervan. De kwaliteit van de zelfsturende vaardigheden van de leerlingen kan worden gemeten in (a) 
de mate waarin leerlingen bewust worden van de eigen acties, het eigen functioneren en de eigen 
ontwikkeling en (b) de mate waarin leerlingen de eigen referentiekaders structuren en 
herstructureren (Mansvelder-Longayroux, Beijaard & Verloop, 2007). Kicken (2008) gebruikt 
voor dit onderscheid de termen action-oriented learning activities en meaning-oriented activities 
om de activiteiten te categoriseren welke leerlingen vertonen wanneer gereflecteerd wordt op 
prestaties. 
In de reflectieve dialogen zijn een aantal zelfsturende vaardigheden door alle leerlingen 
genoemd, te weten: (a) het zelfstandig benoemen van de voortgang ten opzichte van de leerroute,  
(b) het zelfstandig benoemen van goede en zwakke resultaten, (c) het zelfstandig benoemen van 
het gebruik van de leerroute en (d) het zelfstandig benoemen van een strategie ter verbetering van 
prestaties of vorderingen. Bij de eerste drie genoemde vaardigheden is geen verband gevonden 
tussen de kwaliteit van de getoonde zelfsturende vaardigheid en het cognitieve niveau van de 
leerlingen. Ook kwantitatief is bij deze vaardigheden nauwelijks verschil zichtbaar tussen de 
verschillende niveaus. 
Simons (1995) spreekt van zelfstandig leren wanneer leerlingen verantwoordelijkheid 
krijgen voor het kiezen van de strategie en leerlingen bewust bezig zijn met de achterliggende 
doelen. Alle leerlingen in dit onderzoek hebben tijdens de dialogen deze vaardigheden genoemd 
waardoor alle leerlingen volgens Simons zelfstandig lerend zijn. 
Alle leerlingen hebben zelfstandig de voortgang ten opzichte van de leerroute genoemd. 
Slechts incidenteel heeft een leerling hierbij hulp gehad, waarna vervolgens ook altijd weer 
zelfstandig de vaardigheid genoemd werd. Alle leerlingen gebruikten de uitgeprinte leerroute om 
de voortgang te benoemen of aan te wijzen. Twee leerlingen benoemden aanvankelijk de 
voortgang zonder gebruik te maken van de leerroute. Tijdens de dialoog zijn deze leerlingen zich 
bewust geworden van het eigen handelen en zijn vervolgens de leerroute gaan gebruiken om de 
voortgang te benoemen. Ook benoemden alle leerlingen zonder hulp goede en slechte prestaties. 
Opvallend is dat leerlingen cijfers veelal probleemloos reproduceerden. 
Alle leerlingen zijn zelfstandig in staat gebleken te benoemen hoe de leerroute gebruikt 
wordt. Slechts vijf leerlingen hebben behalve zelfstandig ook een keer hulp gehad bij het 
18 
 
benoemen van het gebruik van de leerroute. Nadat hulp gebonden was, waren de leerling in staat 
zelfstandig het gebruik van de leerroute te benoemen. 
Beide leerlingen met praktijkniveau en één leerling met basis- kaderberoepsgerichte 
leerweg hebben niet genoemd hoe zelfstandig het leerproces gemonitoord wordt. De andere 
leerlingen benoemde dit wel waarbij opvalt dat zij dit doen aan de hand van de studiewijzer. Een 
goed inzicht in het gebruik van de studiewijzer is een voorwaarde om het eigen leerproces te 
kunnen monitoren. Kwalitatief niveauverschil tussen leerlingen bij deze zelfsturende vaardigheid 
kwam vooral tot uiting bij acties, zoals het formuleren van strategieën, die leerlingen zelfstandig 
en/ of met hulp ontwikkelen om het eigen leerproces te monitoren.  
Alle leerlingen formuleerden een strategie voor het verbeteren van de vorderingen, 
daarvan formuleerden negen leerlingen ook  een strategie voor het verbeteren van de prestaties. 
Waarschijnlijk heeft dit te maken doordat de school het afmaken van de studiewijzers als 
algemene doelstelling heeft gesteld welke door de leerlingen is overgenomen. Hierdoor de 
noodzaak om goede vorderingen te behalen groter dan het behalen van goede prestaties. 
Leerlingen zijn daardoor bewust bezig met het behalen van goede vorderingen en formuleren 
hiervoor vaker strategieën. Veel geformuleerde gespecificeerde strategieën ter verbetering van 
vordering zijn ‘hulp vragen’ en ‘huiswerk maken’. Leerlingen van alle niveaus hebben deze 
strategieën meerdere keren benoemd. Er is echter een verschil zichtbaar in de manier waarop de 
strategie ingezet wordt en daardoor ook in de kwaliteit van de geformuleerde strategie. Vooral 
leerlingen met praktijkniveau en basis- kaderberoepsgerichte leerweg benoemden een strategie 
zonder zich er van bewust te zijn hoe deze in de praktijk ingezet moet worden. Andere leerlingen, 
voornamelijk met basis- kaderberoepsgerichte leerweg en theoretische leerweg, benoemden een 
strategie en waren zich daarbij wel bewust van de manier waarop deze ingezet moet worden. Er 
werd bijvoorbeeld bij de strategie ‘hulp vragen’ ook benoemd aan wie hulp gevraagd zou gaan 
worden en bij de strategie ‘huiswerk’ maken werd benoemd voor welke vakgebied en wanneer. 
Voor het vragen van hulp werd veelal de vakleerkracht genoemd. Twee leerlingen bleken zich 
goed bewust van het eigen functioneren en besloten dat het in hun situatie beter was om aan een 
ander dan de eigen vakleerkracht hulp te vragen. Acht leerlingen benoemden eerste een 
ongespecificeerde strategie en daarna, in dezelfde of volgende dialoog, een gespecificeerde. 
Hieruit kan geconcludeerd worden dat deze leerlingen zich bewust zijn geworden van het eigen 
functioneren waardoor beter een strategie benoemd werd die past bij eigen ontwikkeling. Slecht 
twee leerlingen benoemde alleen ongespecificeerde strategieën ter bevordering van de voortgang. 
Hoewel negen leerling een strategie formuleerden ter bevordering van de prestaties, 
formuleerden slechts twee leerlingen, met theoretische leerweg, zelfstandig een gespecificeerde 
strategie. Deze leerlingen benoemden hierbij dezelfde strategie als de strategie die ze inzetten ter 
bevordering van de voortgang. Bij zes andere leerlingen, allen met basis- kaderberoepsgerichte 
leerweg, die strategieën ter bevordering van de prestaties formuleerden bleek vooruitgang 
19 
 
zichtbaar in de kwaliteit van de geformuleerde strategieën. Dit uitte zich doordat steeds vaker 
gespecificeerde in plaats van ongespecificeerde strategieën benoemd werden en doordat deze 
steeds vaker zelfstandig benoemd werden. 
Opvallend is dat alleen leerlingen met praktijkniveau en leerling met basis- 
kaderberoepsgerichte leerweg ongespecificeerde strategieën benoemd hebben zoals ‘mijn best 
doen’ en ‘harder werken’. Twee leerlingen benoemden alleen in de eerste dialoog 
ongespecificeerde strategieën en in de twee volgende dialogen alleen gespecificeerde. Twee 
andere leerlingen benoemden in dezelfde dialoog eerst een ongespecificeerde en vervolgens een 
gespecificeerde strategie. Het lijkt erop dat deze leerlingen zich bewust geworden zijn van het 
eigen functioneren en de eigen mogelijkheden en daarbij de strategie aangepast hebben. 
Hoewel alle leerlingen een strategie formuleerden, evalueerden slechts vier leerlingen de 
gehanteerde strategie. Twee leerlingen met basis- kaderberoepsgerichte leerweg evalueerden met 
hulp de strategie ter verbetering van de voortgang en pasten deze strategie vervolgens aan. Eén 
paste  met hulp de strategie aan en één deed dit zelfstandig. De twee andere leerlingen, met 
theoretische leerweg, evalueerden zowel zelfstandig als met hulp van de mentor de strategie ter 
verbetering van de prestaties. Deze twee leerlingen pasten naar aanleiding van de evaluatie de 
strategie aan. Eén van hen deed dit direct zelfstandig, terwijl de ander dit eerst met hulp deed en in 
een later gesprek zelfstandig. Door evaluatie van de strategie werden deze leerlingen zicht bewust 
van het eigen functioneren en pasten daarop de strategie aan. 
Behalve de vier leerlingen die de strategie naar aanleiding van evaluatie aanpasten, pasten 
vier andere leerlingen, met basis- kaderberoepsgerichte leerweg, ook de strategie aan. Deze 
aanpassing werd gedaan zonder dat de gehanteerde strategie tijdens de dialoog geëvalueerd werd. 
Een verklaring hiervoor kan zijn dat leerlingen in gedachten of buiten de dialoog om de eigen 
strategie geëvalueerd hebben en aan de hand daarvan aangepast hebben. Hierdoor is over de 
kwaliteit van deze zelfsturende vaardigheid voor deze leerlingen geen uitspraak te doen.  
Aan de hand van bovenstaande analyse van zelfsturende vaardigheden kan geconcludeerd 
worden dat de hypothese deels bevestigd is. Enkele zelfsturende vaardigheden zijn kwalitatief en 
kwantitatief positief beïnvloed door het voeren van reflectieve dialogen. De grootste invloed heeft 
de reflectieve dialoog gehad op (a) benoemen van de voortgang met behulp van de leerroute, (b) 
benoemen van het gebruik van de leerroute, (c) benoemen van strategieën ter bevordering van 
voortgang en prestaties en (d) het evalueren van de gehanteerde strategie. Verder kan aan de hand 
van het bovenstaande geconcludeerd worden dat de reflectieve dialogen vooral een positieve 
bijdrage geleverd heeft aan de zelfsturende vaardigheden van leerlingen met theoretische leerweg 
en enkele leerlingen met basis- kaderberoepsgerichte leerweg. Dit zou te maken kunnen hebben 
met het cognitieve niveau van deze leerlingen en de interesse en motivatie om het eigen leerproces 
positief te beïnvloeden. Om de zelfsturende vaardigheden van deze leerlingen verder te 
ontwikkelingen lijkt het, gezien de goede resultaten, belangrijk het proces van reflectie te blijven 
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doorlopen met deze leerlingen. Hoewel de kwalitatieve en kwantitatieve vorderingen op het 
gebied van zelfsturende vaardigheden voor leerlingen met praktijkniveau en enkele leerlingen met 
basis- kaderberoepsgerichte leerweg gering blijken, lijkt het toch zinvol ook met deze leerlingen te 
blijven reflecteren op het eigen functioneren. Bij het lezen van de transcripties is me duidelijk 
geworden dat deze leerlingen meer inzicht gekregen hebben in het eigen functioneren. Wellicht 
was de onderzoeksperiode voor deze leerlingen te kort en worden betere resultaten behaald 
wanneer de reflectieve dialoog een structurele plaats in het onderwijscurriculum krijgt. 
 Zelfstandigheid in sturing van het leerproces en de leerprestaties mag van reguliere 
VMBO-leerlingen verwacht worden (Harskamp, Suhre & Tjeerdema, 2000), maar ook voor 
leerlingen in het speciaal onderwijs is dit gewenst (Inspectie voor het onderwijs, 2008). De 
chronische zieke VMBO-leerlingen die in dit onderzoek participeerden ontvangen veelal 
individueel docentgestuurd onderwijs. Doordat er voor hen geen noodzaak is het eigen leerproces 
te sturen, stellen zij zich vaak passief en afhankelijk op. Dit onderzoek heeft aangetoond dat 
ondanks deze houding alle leerlingen over zelfsturende vaardigheden beschikking en dat deze 
kwalitatief en kwantitatief verbeterd kunnen worden. Door deze vaardigheden verder te 
ontwikkelen en verantwoordelijkheid te geven, zouden ook chronische zieke leerlingen een grotere 
rol kunnen spelen in hun leerproces. Voor leerlingen die niet gewend zijn verantwoordelijkheid te 
nemen zal dit moeilijk zijn, maar wel gewenst om in de toekomst in de maatschappij te kunnen 
functioneren. 
 
Discussie en verder onderzoek  
In dit onderzoek gebruik gemaakt van het reflectiemodel van Korthagen (2000) om aan de hand 
van het proces van systematische reflecteren zelfsturende vaardigheden te ontwikkelen is.  Tijdens 
de fases terugblikken, bewustwording en ontwikkelen van alternatieven wordt  leerlingen in deze 
cyclus iets nieuws bewust gemaakt wat tot gedragsalternatieven leidt. In deze fase wordt iets 
geleerd. Sommige leerlingen met een hoger cognitief bleken in staat deze stappen te doorlopen en 
ontwikkelden de zelfsturende vaardigheden. Leerlingen met een lager cognitief niveau kwamen 
vaak niet verder dan het terugblikken op het handelen. Volgend onderzoek zou deze leerlingen 
moeten begeleiden naar de stappen bewustwording en ontwikkelen van alternatieven. Dit zou 
bereikt kunnen worden met een langer onderzoeksperiode met meer gesprekken. Daarnaast zou 
ook het protocol voor het voeren van reflectieve dialogen aan deze groep leerlingen aangepast 
kunnen worden, waarbij het belangrijk is kleine stapjes te nemen en deze te benoemen. 
In dit onderzoek was de onderzoeker ook de mentor die de reflectieve dialogen met de 
leerlingen gevoerd heeft. Hoewel het protocol zo goed mogelijk gevolgd is, is tijdens het lezen van 
de transcripten opgevallen dat de reflectieve dialogen niet altijd helemaal optimaal uitgevoerd zijn. 
Soms had de mentor langer door kunnen vragen of andere vragen kunnen stellen om de leerling tot 
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een dieper niveau van analyse te brengen. Wanneer deze coachende rol optimaal uitgevoerd was, 
was er wellicht sprake geweest van meer significante verschillen tussen genoemde vaardigheden.    
Deze coachende rol van de mentor is een moeilijke gebleken. Wanneer in de toekomst soortgelijk 
onderzoek plaatsvindt of wanneer de reflectieve dialoog een vast onderdeel wordt in het 
onderwijscurriculum, is het belangrijk de mentoren vooraf goed voor te bereiden op hun rol 
bijvoorbeeld door middel van training. 
 In dit onderzoek zijn aanwijzingen gevonden dat sommige (deel)vaardigheden 
samenhangen met het niveau van de leerlingen. Hier kunnen echter geen verdere uitspraken 
gedaan worden vanwege het klein aantal deelnemers en het navenant zeer kleine aantal 
deelnemers in de subgroepen. Als gevolg van de kleinschalige setting van de school volgen 
leerlingen met praktijkniveau, basis- kaderberoepsgerichte leerweg en theoretische leerweg 
hetzelfde lesprogramma. Binnen dit programma wordt gedifferentieerd op niveau.  
Ten slotte heeft aan dit onderzoek een klein aantal proefpersonen deelgenomen waarvan 
leerlingkenmerken, zoals somatische aandoening, leeftijd en verzuimpercentage voor dit 
onderzoek buiten beschouwing zijn gelaten. Voor toekomstig onderzoek bij deze 
onderzoekspopulatie zou rekening gehouden kunnen worden met de invloed van de effectieve 
onderwijstijd van leerlingen op de mate waarin het voeren van reflectieve dialogen een 
meerwaarde heeft de ontwikkeling van de zelfsturende vaardigheden. 
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Bijlagen 
 
Appendix A: Protocol voor het voeren van reflectieve dialogen 
 
Mentor bestudeert voorafgaand aan gesprek de voortgang en prestaties.  
Mentor vraagt eventueel bij collega docenten naar aanvullende informatie 
 
Vorderingen en prestaties in kaart  
 Bij welke vakken verlopen de vorderingen/ prestaties volgens plan? 
 Bij welke vakken loop je zelfs al voor op de planning?  
 Bij welke vakken loop je achter op de planning?  
 
Mogelijke oorzaken van goede vorderingen 
 Hoe komt het volgens jou dat je je bij deze vakken aan de planning hebt weten te houden? 
 Welke karaktereigenschappen helpen jou daarbij? 
 
Onthoud als mentor de sterke punten, zodat hier later bij de reflectieve dialoog over de stagnatie 
op teruggrepen kan worden.  
 
Mogelijke oorzaken voor de stagnatie in de andere vakken. 
 Hoe komt het volgens jou dat je bij deze vakken achterloopt? 
Suggesties 
- Vind je het gewoon een moeilijk vak/hoofdstuk/onderwerp 
- Heeft het te maken met sociaal/emotionele aspecten 
- Heeft het te maken met de docent/klasgenoten 
- Ben je veel ziek geweest. 
 Welke karaktereigenschappen zorgen ervoor dat jij je niet aan de planning kan houden?  
 
Samenvatting oorzaken 
 Dus als we het nu samenvatten, wat zijn dan de oorzaken voor je goede vorderingen? 
en wat zijn de oorzaken voor je achterstand? 
 
Plan van aanpak 
 Wat vind je van je achterstand? 
 Kun je de achterstand nog inhalen denk je? 
 Welke oorzaken heb je helaas niet in de hand? 
 Welke oorzaken voor achterstand zou je zelf goed kunnen wegwerken? 
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 Welke oorzaken voor achterstand zou je kunnen wegwerken met een klein beetje hulp van 
anderen? 
Daar waar de leerling vastloopt worden suggesties gedaan, altijd in de vragende vorm. En hoe zit 
het met….. en als je dan eens kijkt naar…. 
 Wat ga jij nu doen om die oorzaken aan te pakken. Wat is jouw plan van aanpak? 
 Wat is het belangrijkste? 
 En hoe weet je nu dat je plan van aanpak werkt? Waar merk je dat aan, hoe zie je dat? 
 Heb je nog hulp nodig van anderen? 
 Hoe ga je dat aanpakken? 
 En als je dat nu niet lukt? Wat dan? 
 Wat kun je er aan doen om te voorkomen dat het mislukt? 
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Appendix B: Codeerschema 
 
1. De leerling geeft correct zelf goede voortgang aan t.o.v. leerroute  
2. De leerling geeft met hulp van mentor goede voortgang aan t.o.v. leerroute 
3. De leerling geeft correct zelf achterstand t.o.v. leerroute 
4. De leerling geeft met hulp van mentor achterstand t.o.v. leerroute 
 
5. De leerling geeft correct zelf sterke vakken aan 
6. De leerling geeft met hulp van mentor sterke vakken aan 
7. De leerling geeft correct zelf zwakke vakken aan 
8. De leerling geeft met hulp van mentor zwakke vakken aan 
 
9. De leerling benoemt correct zelf hoe leerroute gebruikt wordt 
10. De leerling benoemt met behulp van de mentor zelf hoe leerroute gebruikt wordt 
 
11. De leerling beschrijft hoe hij zelfstandig zijn voortgang monitoort 
12. De leerling beschrijft hoe hij zijn voortgang monitoort met behulp van docent 
 
13. De leerling stelt zichzelf een specifiek doel voor interne motivatie 
14. De leerling benoemt zelfstandig een strategie om achterstand in te halen 
a huiswerk maken 
b hulp vragen 
c een vage/ongespecificeerde strategie 
15. De leerling benoemt met hulp van de mentor een strategie om achterstand in te 
halen 
 
16. De leerling benoemt zelfstandig een strategie om betere cijfers te halen 
a huiswerk maken 
b hulp vragen 
c een vage/ongespecificeerde strategie 
17. De leerling benoemt met hulp van de mentor een strategie om betere cijfers te  
halen.  
 
18. De leerling kan geen strategie benoemen 
19. De leerling benoemt de gehanteerde strategie 
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20. De leerling evalueert zelfstandig het effect van de gebruikte strategie op de 
voortgang 
21. De leerling evalueert zelfstandig het effect van de gebruikte strategie op de 
verbetering van de prestaties. 
22. De leerling evalueert m.b.v. de mentor het effect van de gebruikte strategie op de 
voortgang 
23. De leerling evalueert m.b.v. de mentor het effect van de gebruikte strategie op de 
verbetering van de prestaties. 
 
24. De leerling past zelfstandig zijn strategie aan 
25. De leerling past met behulp van de docent zijn strategie aan 
  
